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La metacognición deviene un término complejo, multidisciplinario, 
anclado en el aula a la resolución de problemas, la toma de decisiones y el 
pensamiento crítico. A partir de una revisión de modelos y componentes 
del constructo, se deslinda la metacognición de otros términos afines 
como: cognición, autorregulación, autoconciencia y autonomía, para así 
examinar la manera en que se comprende, evalúa y fomenta el 
pensamiento estratégico metacognitivo en la escucha en L2, a partir de 
aportes de la psicología, las ciencias cognitivas y del aprendizaje, y la 
neurociencia educativa. Finalmente se ofrecen sugerencias metodológicas 
conducentes a la alfabetización metacognitiva para la comprensión 
auditiva en ELE.   




Metacognition has evolved into a complex, multidisciplinary concept 
linked in instructed learning to problem solving, decision making and 
critical thinking. In analyzing the construct’s models and components, it is 
possible to tell metacognition apart from other closely related constructs 
such as cognition, self-regulation, self-awareness and autonomy/self-
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efficacy as we seek to understand how metacognitive strategies are 
viewed, assessed and enhanced to develop L2 listening. For such an 
endeavor, we review literature in psychology, cognitive sciences, learning 
sciences as well as educational neuroscience. Finally, we offer 
methodological suggestions for metacognitive literacy in listening for 
Spanish as a foreign language –ELE. 
Keywords: metacognition, listening, listening comprehension, Spanish as 
a FL, ELE, instruction 
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Aunque su denominación clásica en psicología y educación es más bien reciente 
(Flavell, 1976, 1979), la metacognición es el alma de la filosofía confuciana (el 
hombre nada puede aprender sino en virtud de lo que sabe) y aristotélica 
(conocer lo que conoces y lo que no conoces, eso es el verdadero 
conocimiento), y ya es esbozada como feeling of knowing (algo así como 
conciencia, percepción, impresión) por el conductista Joseph Hart (1965), 
cuando recoge datos en primera persona sobre su objeto de estudio, algo 
revolucionario en su época y central en la investigación actual sobre 
metacognición, en donde los sujetos son, en esencia, el mecanismo de medición 
de sus propios procesos cognitivos (Nelson y Narens, 1980). 
Interesa estudiarla, no por innovadora, sino porque las habilidades para 
aprender a aprender y para acceder a la base de conocimiento y experiencia en 
el corazón de la metacognición son más relevantes para los estudiantes que el 
currículo escolar, que eventualmente queda obsoleto o pierde utilidad fuera de 
la escuela, mientras que la metacognición es de utilidad de por vida (Sternberg, 
2009). De hecho, existe nutrida evidencia de los efectos positivos en el 
aprendizaje cuando se enseñan explícitamente habilidades metacognitivas, si 
bien hay escasa evidencia de que se promuevan en el aula (Perry et al., 2018). 
Consideramos que, siendo ampliamente aceptado que aspectos de la 
metacognición están asociados al éxito académico y la docencia de calidad, sería 
sensato integrar aspectos de alfabetización metacognitiva en el currículo 
escolar y en la formación inicial docente si es de interés educativo lograr que los 
sujetos aprendan a aprender, entendiendo la alfabetización metacognitiva 
como adquisición de conciencia, conocimiento y experiencia práctica acerca de 
una serie de habilidades cognitivas, metacognitivas y autorregulatorias 
fundamentales en la resolución de problemas, toma de decisiones y 
pensamiento crítico. Este trabajo monográfico aspira a ser un aporte en esa 
dirección. 
Llevado al plano de la adquisición y del aprendizaje de una segunda 
lengua (L2), el conocimiento metacognitivo tiene un rol fundamental, en 
especial cuando se suma a la centralidad ya axiomática de la escucha en el 
aprendizaje, en general, y en la adquisición de una L2, en particular, por varias 
razones: en la comunicación, 45% del tiempo se utiliza en escuchar, 9% en 
escribir, 16% en leer, y entre 25% y 30% en hablar (Hedge, 2000; Mendelsohn, 
1994); además, al ser la primera en desarrollarse, facilita la adquisición de otras 
habilidades lingüísticas (Oxford, 1990). Parece relevante, entonces, potenciar el 
uso de estrategias metacognitivas, no solo para mejorar los procesos de 
aprendizaje de una L2, sino para fomentar también la autonomía del 
aprendiente y mejorar el desempeño en tareas de comprensión auditiva. En 
relación a la interacción entre conocimiento metacognitivo y uso de estrategias, 
Wenden (1991) sostiene que es vital para la autorregulación ayudar a los 
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aprendientes a convertirse en participantes activos de su aprendizaje y una de 
las implicancias prácticas es que los docentes propicien una aproximación más 
reflexiva y autodirigida hacia la L2. En este sentido, las estrategias 
metacognitivas son importantes, pues supervisan, regulan y dirigen el proceso 
de adquisición. Si el aprendiente tiene oportunidades sistemáticas para la 
reflexión sobre los procesos de aprendizaje, tendrá mayores posibilidades de 
usar la L2 en la sala de clases, conectar mejor la L2 y el contenido, desarrollar 
habilidades para identificar lo que quiere aprender y la manera de lograrlo 
(Nunan, 1996). En suma, por la abundante evidencia empírica que la relaciona 
con mejor aprendizaje y mayor desarrollo de la comprensión auditiva, y por su 
potencial para desarrollar estrategias de autorregulación, establecimiento de 
metas y  mentalidad para el éxito académico, parece razonable que, paralela a 
la instrucción en L2, se enseñe explícitamente a utilizar de manera óptima el 
sistema cognitivo para reflexionar críticamente sobre procesos y experiencias 
de aprendizaje, y planificar el futuro progreso. 
 
2. El concepto de metacognición 
 
Las disciplinas dedicadas al estudio de la mente y del cerebro, como la piscología 
cognitiva y la neurociencia cognitiva (Dunlosky y Bjork, 2008; Flavell, 1979; 
Fleming y Frith, 2014; Nelson y Narens, 1990), se han abocado por más de un 
siglo a desvelar la cognición humana en toda su complejidad, dentro de las 
limitaciones propias de los métodos de investigación. Hoy en día, se cuenta con 
herramientas complementarias a los autoinformes (e.g. escáneres cerebrales, 
tecnología de seguimiento ocular), que se suman a los aportes de la 
metacognición como área de investigación robusta, con métodos propios, 
deslindados del conductismo desde donde emergió. 
En las ciencias del aprendizaje, el concepto de metacognición en el aula 
se refiere a la habilidad de pensar acerca del propio pensamiento con el fin de 
procesar información de manera eficiente y efectiva y llegar a concretar una 
meta de aprendizaje. Es una noción compleja que implica hacerse cargo del 
propio aprendizaje y dirigirlo, e incide en la motivación y en el desarrollo de la 
autonomía (Cross y Vandergrift, 2018). Esta definición, en cierto modo, es muy 
cercana a la aproximación seminal de Flavell (1976) en psicología: 
“Metacognition refers, among other things, to the active monitoring and 
consequent regulation and orchestration of these processes in relation to the 
cognitive objects or data on which they bear, usually in service of some concrete 
goal or objective.” (p. 232). En términos resumidos, para Flavell (1976, 1979), la 
metacognición se refiere al conocimiento acerca de los procesos cognitivos y la 
experiencia metacognitiva. 
Según Flavell (1985) y Garner (1987), se pueden distinguir tres tipos de 
conocimiento metacognitivo: acerca de uno mismo como ser cognoscente 
(sujeto); acerca de la tarea de aprendizaje (tarea), y acerca de las estrategias 
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utilizadas en dicha tarea (estrategias). Tanto el conocimiento como la 
experiencia metacognitiva están regulados por los procesos cognitivos de 
planificación, monitoreo y regulación, y evaluación (Brown, 1987; Garner, 1987; 
Ozturk, 2016; Schraw, 1998), encargados de decidir acerca de la naturaleza del 
problema de aprendizaje, los componentes necesarios para resolver la tarea, el 
seguimiento del desempeño en la tarea y la verificación del cumplimiento de 
esta. Planificar implica establecer metas para guiar la cognición de manera 
general, y hacer seguimiento para guiar la cognición de manera específica 
(Pintrich, Wolters y Baxter, 2000). Conceptualmente se pueden distinguir el 
monitoreo de la regulación durante una tarea en que el monitoreo involucra la 
evaluación del aprendizaje y del desempeño en tiempo real, mientras que la 
regulación implica adaptar la cognición y el comportamiento para que coincidan 
con las metas personales y las demandas de la tarea (Pintrich et al., 2000). 
Finalmente, la evaluación implica evaluar el producto y la eficiencia del 
aprendizaje mientras se verifica el cumplimiento de la meta (Schraw, 1998). La 
distinción entre el conocimiento acerca de la cognición y su regulación es solo 
conceptual, ya que en la práctica están relacionados y son de naturaleza 
interactiva (Veenman, Van Hout-Wolters y Afflerbach, 2006; Ozturk, 2017). 
Por otra parte, existen distintos niveles de conciencia del conocimiento 
metacognitivo (Flavell, 1985; Garner, 1987). El conocimiento declarativo es el 
conocimiento fáctico que el sujeto posee acerca de su propio conocimiento 
(Flavell, 1985); es consciente y verbalizable, observable y medible, y 
corresponde a la conciencia de lo que influye en la cognición, incluyendo 
variables sobre el sujeto, la tarea y las estrategias (Veenman et al., 2006). El 
conocimiento procedural involucra una gran variedad de estrategias o 
habilidades (Pintrich et al., 2000; Pressley, Borkowski y Schneider, 1987; 
Veenman et al., 2006) y corresponde a una apreciación de cómo operan los 
propios procesos cognitivos o habilidades, es decir, cómo se aplican (Cross y 
Paris, 1988), y no necesariamente es consciente ni verbalizable. Para algunos 
autores (e.g. Flavell, 1985; Jacob y Paris, 1987), solo el conocimiento declarativo 
es metacognitivo, por su naturaleza consciente, mientras que otros autores 
también consideran al conocimiento procedural como parte de la 
metacognición (Wellman, 1985). Finalmente, el conocimiento condicional 
consiste en  saber cuándo o por qué usar conocimiento declarativo o 
procedimental (Garner, 1990). 
Con respecto al desarrollo cerebral y los procesos cognitivos, Flavell 
(1985) y Garner (1987) plantean que la metacognición solo es posible a partir 
de la preadolescencia, ya que antes de esa etapa el cerebro no estaría 
preparado para efectuar la regulación de la actividad cognitiva necesaria en ella. 
Sin embargo, publicaciones recientes (e.g. Bernard, Proust y Clement, 2015; 
Ferreira y Gómez, 2019; Whitebread y Coltman, 2010) nos llevan a descartar 
esta idea, ya que incluso desde los tres años de edad se evidencian 
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comportamientos metacognitivos y autorregulatorios, como autoimposición de 
metas y revisión de la comprensión (Quigley, Muijs y Stringer, 2019). 
En cuanto a las corrientes de estudio,1 en psicología la metacognición 
surge de la necesidad de disociar entre el conocimiento y la acción de conocer, 
mientras que en educación el constructo involucra pensar acerca de los propios 
procesos mentales, lo que Weinert (1987) denomina cognición acerca de la 
cognición, o con la habilidad humana de ser consciente de ellos (Vandergrift, 
Goh, Mareschal y Tafaghodtari, 2006). Según Crespo (2000), los aportes de la 
psicología cognitiva, por un lado, y de las teorías de procesamiento de la 
información, por otro, redundan en conceptos en común, con distinto énfasis, 
que dan origen a cuatro líneas teóricas sobre metacognición: (1) la teoría de la 
mente estudia los conocimientos que los niños poseen sobre la mente humana 
y sobre su funcionamiento (Flavell, 1993b; Perner, 1994; Riviére, 1991; 
Wellman, 1985; (2) según la psicología evolutiva, la metacognición surge en la 
adolescencia, permitiendo la generación de conocimientos y autorregulación 
propios del quehacer cognitivo (Flavell, 1979, 1985, 1993ª, 1993b); (3) la 
investigación sobre memoria identifica a la metacognición como feeling of 
knowing (Hart, 1965), y (4) los estudios sobre comprensión lectora utilizan a la 
metacognición para distinguir entre conocimiento y regulación o control 
(Crespo, 2000). 
Como tema de investigación independiente, la metacognición nace con 
el concepto “feeling of knowing” o consciencia (Hart, 1965). Aunque en su 
trabajo no menciona la conciencia (consciousness, awareness), sí pavimenta el 
camino a su discípulo Flavell (1976) para acuñar el término metacognición. 
Recientemente, Hertzog y Dixon (1994) proponen concebir el término como un 
grupo de constructos interrelacionados que conforman una noción central 
llamada cognición acerca de la cognición. Los autores señalan dos maneras de 
precisar el término: considerar cuál es el dominio cognitivo atendido (memoria, 
resolución de problemas, atención, comprensión) y observar los múltiples tipos 
de cognición que se dan dentro de cada dominio (representaciones, creencias, 
experiencias). Lo cierto es que no existe una única definición, ya que en distintos 
dominios se ha conceptualizado y clasificado de diversas maneras de acuerdo a 
sus objetivos de investigación (Sandoval et al., 2010). Con todo, en lo referente 
a la escucha, aún es válida la observación de Flavell (1979) sobre la importancia 
de la metacognición en las habilidades lingüísticas de comprensión y producción 
discursivas gracias al monitoreo de procesos cognitivos asociados al 
conocimiento, las experiencias, las metas o tareas y las acciones o estrategias 
metacognitivas.  
Con respecto a la autorregulación, conceptualmente puede considerarse 
como un componente de la metacognición; sin embargo, desde la psicología 
cognitiva y para efectos pedagógicos, cobra forma en tres expresiones 
                                                          
1 Para una revisión conceptual de los antecedentes de la metacognición, ver Crespo (2000). 
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interrelacionadas: (1) las estrategias cognitivas, cruciales para adquirir 
conocimiento y completar una tarea (como técnicas de memorización o 
estrategias específicas para abordar el contenido disciplinar); (2) la 
metacognición, evidente en estrategias de monitoreo o seguimiento y dirección 
estratégica del aprendizaje (e.g., si una técnica de memorización es efectiva o si 
la estrategia para una tarea es adecuada); y (3) la motivación, expresada en la 
voluntad para hacer uso de estrategias cognitivas y metacognitivas en el propio 
aprendizaje (como autoconvencerse de estudiar hoy para un buen desempeño 
en un examen mañana). En otras palabras, si bien la metacognición es en sí 
elemental en el aprendizaje, al desarrollarla como parte de un modelo 
triangular junto a las estrategias cognitivas y la motivación, tiene el potencial de 
exacerbar su efecto positivo en el desarrollo de la autonomía para un mejor 
aprendizaje (Quigley et al, 2019). 
 
3. Las estrategias metacognitivas para la escucha en L2 
 
En términos generales, se han identificado dos tipos de estrategias de 
aprendizaje (Nyikos y Oxford, 1993): (1) las estrategias cognitivas, que son más 
bien automáticas e inconscientes; y (2) las estrategias metacognitivas, que 
dejan la conciencia, la regulación y el control en manos del aprendiente 
(McLaughlin, Rossman, y McLeod, 1983). Específicamente, Oxford (1990) 
clasificó las estrategias de aprendizaje de una L2 en directas (relacionadas con 
la lengua meta) e indirectas (asociadas al aprendizaje en general). Entre las 
estrategias directas se encuentra las de memorización (recuerdo y recuperación 
de información aprendida), las cognitivas (utilizadas para entender, manejar y 
producir la L2) y las de compensación (útiles para cuando existen vacíos 
lingüísticos). Las estrategias indirectas incluyen las metacognitivas (que regular 
el proceso y aprendizaje), las afectivas (que controlan las emociones) y las 
sociales (encargadas de la cooperación y la interacción). Estudios recientes 
revelan que los estudiantes utilizan con frecuencia moderada tanto estrategias 
de aprendizaje directas como indirectas (Feng e Iriarte, 2018; Al-Khasawneh, 
2012; Najafi, Sadighi, Bagheri y Yarmohammadi, 2017; Srisupha, 2013; Zareva y 
Fomina, 2013), mientras que las más frecuentes son las sociales (Khazaie y 
Mesbah, 2014; Sanhueza y Fernández, 2012; Tandoc y Tandoc-Juan, 2014), y las 
de menor frecuencia de uso son las de memorización (Al-Khasawneh, 2012; 
García y Jiménez, 2014; Mei, 2014). 
Las estrategias metacognitivashan sido ampliamente estudiadas 
(Chamot, 2005; Goh 1997; Gómez, Sandoval y Sáez, 2012; Nunan 1996; O’malley 
y Chamot, 1990; Oxford, 2003; Rost, 2002, 2005; Sandoval, Gómez y Sáez, 2010; 
Schraw, Crippen y Hartley, 2006; Vandergrift 2002,1999; Wenden 1991, entre 
otros). Por ejemplo, O’malley y Chamot (1990) identifican tres tipos de 
estrategias: planificación (que organizan acciones para el desarrollo de una 
tarea); monitoreo (que permiten tener conciencia de lo que se está haciendo en 
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una tarea) y evaluación (que permiten juzgar lo realizado). A estas, Cross y 
Vandergrift (2018) agregan las estrategias metacognitivas para la resolución de 
problemas, que identifican y enfrentan problemas de comprensión con el fin de 
darle sentido a lo que se escucha. 
Específicamente para la audición, Vandergrift y Goh (2012) presentan un 
modelo de estrategias metacognitivas que incorpora tres elementos 
fundamentales: experiencia, conocimiento y estrategias. Postulan que, al 
intentar comprender una emisión oral, ocurre una experiencia metacognitiva 
toda vez que el aprendiente piensa o siente algo acerca de la tarea, experiencia 
que puede activar conocimiento metacognitivo en la memoria de largo plazo e 
implica conocimiento acerca de estrategias útiles para comprender la emisión, 
detonándose así su selección o activación para propiciar la comprensión (Cross 
y Vandergrift, 2018). Dentro de este marco, los aprendientes utilizan estrategias 
metacognitivas para manejar, regular y evaluar su comprensión mientras están 
concentrados en los procesos metacognitivos interconectados de planificar, 
monitorear, resolver problemas y evaluar, y a su vez incorporan estrategias 
cognitivas y conocimiento sobre sí mismos, las estrategias y la tarea (Cross y 
Vandergrift, 2018). El proceso metacognitivo de planificación implica considerar 
cómo completar la tarea de la mejor forma, preparando un plan de acción y 
pensando en potenciales problemas que puedan perjudicar el logro de la tarea 
y las soluciones; entre las estrategias metacognitivas que pueden apoyar este 
proceso se encuentran la organización previa (predeterminar uso de 
estrategias) y la atención selectiva (decidir focalizarse en detalles específicos). 
El proceso metacognitivo de monitoreo implica examinar, confirmar y revisar 
información relacionada con el logro de la tarea auditiva; las estrategias 
metacognitivas para apoyar este proceso son el monitoreo de la comprensión 
(chequear la comprensión a nivel local) y la revisión del monitoreo (chequear la 
comprensión a lo largo de toda la tarea). La resolución de problemas implica 
tanto la identificación de problemas de comprensión como la solución de estos 
para entender lo que se está escuchando, e incluye estrategias metacognitivas 
como la identificación de un problema (determinar fallas en la comprensión y 
su causa) y la resolución del problema (determinar y llevar a cabo formas de 
resolver las fallas). En último término, la evaluación es un proceso que implica 
la revisión de las propias fortalezas y debilidades, el enfoque que se tiene de la 
audición y el logro de la tarea, e implican estrategias como evaluación de la 
comprensión (apreciar el grado de comprensión) y evaluación del desempeño 
(considerar el éxito o fracaso en la tarea de audición). 
En numerosas investigaciones (e.g. Vandergrift, 2003), se ha estudiado 
el uso de estrategias metacognitivas durante la audición en L2 en diferentes 
niveles de habilidad y se ha descubierto que, aunque todos utilizan un rango 
similar de estrategias, quienes demuestran mayor habilidad en la escucha las 
utilizan en mayor número y con mayor flexibilidad para manejar y regular su 
comprensión, lo que indica un mayor grado de interacción activa con el texto 
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oral, fundamental en el desempeño (Vandergrift, 2003). En cuanto a estudios 
empíricos sobre la enseñanza de estrategias para mejorar la comprensión 
auditiva, estos generalmente incluyen estrategias cognitivas o socioafectivas en 
el mismo diseño instruccional. Por ejemplo, Graham y Macaro (2008) 
investigaron la instrucción explícita de estrategias metacognitivas para 
predicción y monitoreo, en conjunto con estrategias cognitivas, y su efecto en 
la comprensión auditiva. Los resultados indican que quienes recibieron 
instrucción superaron largamente a su contraparte. Además, se observó que el 
apoyo (andamiaje) también es un factor importante para una mejor 
comprensión. 
A pesar de la abundante literatura que valida el uso y la promoción de 
estrategias metacognitivas en la comprensión auditiva de una L2, en el ámbito 
de ELE esta información es más bien escasa. Entre los estudios más recientes 
destacan Neo (2017), Perea y Andres (2017), Acosta Moré (2010) y Olivares‐
Cuhat (2002), quienes investigan el uso de las estrategias de aprendizaje en 
distintas habilidades lingüísticas. 
 
4. Evaluar la metacognición en la escucha en L2 
 
Según Perry et al. (2018), uno de los mayores desafíos de los estudios 
sobre metacognición es cómo medirla.2 De hecho, aunque existen diversos 
instrumentos, incluyendo sistemas computacionales (Nunes, Nunes y David, 
2003), cuestionarios (Dignath, Buettner y Langfeldt, 2008; Vandergrift et al., 
2006) pruebas (DeLuca y Lari, 2013; Ozturk, 2017; Schraw y Dennison, 1994), y 
los clásicos protocolos de pensamiento manifiesto o think-alouds (Ericsson y 
Simon, 1980, 1987), cada uno tiene sus limitaciones, como la dependencia en 
las respuestas de los propios participantes, lo que puede poner en entredicho 
su validez. Por tal razón, se ha llegado a postular que es imposible establecer 
relaciones de causalidad entre intervenciones conducentes a cambios en el 
conocimiento metacognitivo o en el uso de estrategias metacognitivas y los 
resultados de aprendizaje en un dominio dado (Muijs, Kyriakides, Van der Werf, 
Creemers, Timperley y Earl, 2014; Perry et al., 2018).  
A pesar de estas aprehensiones, en el área de adquisición de segundas 
lenguas, donde se iniciaron los estudios sobre metacognición y su relación con 
la escucha (Goh, 2018), el creciente interés por investigar el rol de las estrategias 
en la adquisición de  una L2 ha desvelado que influye positivamente en el 
aprendizaje no solo el uso de las estrategias metacognitivas sino el tener 
conciencia de ellas y de otras variables involucradas en el aprendizaje (Cohen y 
Macaro, 2007; 2010; Wenden, 1998). Los estudios se han ido focalizando más y 
más en informes proporcionados por los propios aprendientes sobre su 
comprensión y su conciencia acerca de los procesos de comprensión auditiva 
                                                          
2 Para una revisión más amplia sobre evaluación de la metacognición, ver Ozturk (2017) y 
Rhodes (2019). 
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(Goh, 1997; Mendelsohn y Rubin, 1995). Así, se han desarrollado diversos 
cuestionarios con el fin de elicitar tales autoinformes sobre la escucha en L2 (ver 
Chamot, Barnhardt, El Dinary y Robbins, 1999; Goh, 2002; Hasan, 2000; 
Vandergrift, 2005; Vogely, 1995).  
Para evaluar el uso de estrategias utilizadas por aprendientes de L2, se 
cuenta con el cuestionario creado por Oxford (1990) Strategy Inventory for 
Language Learning (SILL, por sus siglas en inglés), uno de los instrumentos más 
utilizados, y acreditado internacionalmente (Oxford y Burry-Stock, 1995) para 
su aplicación en distintos contextos educativos y culturales (García, 2010). En 
tanto, para la evaluación y uso de estrategias cognitivas y metacognitivas en la 
comprensión oral de una L2, se ha utilizado más recientemente el Cuestionario 
sobre Consciencia Metacognitiva en la Escucha3, desarrollado por Vandergrift 
et al. (2006) o Metacognitive Awareness Listening Questionnaire (MALQ, por sus 
siglas en inglés)4. Según Goh (2018) este ha sido citado más de 250 veces y 
utilizado en distintos niveles de investigación, incluyendo tesis doctorales. Con 
un tiempo de aplicación de 15 a 20 minutos y a través de 21 ítems en una escala 
Likert de seis puntos, el cuestionario MALQ elicita respuestas, inmediatamente 
después de realizada una tarea de audición sobre la autopercepción de la 
metacognición, representada en cinco factores: planificación y evaluación 
(preparación para la escucha y evaluación de los resultados de los esfuerzos 
para escuchar); resolución de problemas (realización y moniteoreo de 
inferencias); atención dirigida (concentrarse en la tarea y mantener la atención 
en ella); conocimiento personal (percepciones acerca de los desafíos, la 
ansiedad, y la autoeficacia); y traducción mental (encontrar equivalentes en la 
lengua materna). El objetivo del instrumento es elicitar tanto las estrategias de 
audición utilizadas durante la escucha, como también el conocimiento 
metacognitivo que los aprendientes tienen sobre sí mismos como oyentes de 
una L2, sobre la naturaleza de la escucha, y sobre las estrategias para realizar la 
tarea de audición (Goh, 1997; Vandergrift y Goh, 2012). De acuerdo con Goh 
(2018), el cuestionario MALQ fue diseñado con tres utilidades en mente: evaluar 
la conciencia metacognitiva de los aprendientes de una L2 en cualquier 
momento de su desarrollo lingüístico, llevar un registro del desarrollo 
metacognitivo acerca de la escucha en L2 durante el proceso de aprendizaje de 
la L2, y guiar a los aprendientes a reflexionar acerca de sus propias estrategias 
y del conocimiento de sí mismos. En investigación, se puede usar para identificar 
relaciones entre la conciencia metacognitiva de los aprendientes y su 
desempeño en comprensión auditiva en diversos idiomas (mandarín, persa, 
turco), además del inglés (Goh, 2018). 
Los resultados de las investigaciones en las que se ha utilizado el 
cuestionario MALQ indican que existe una estrecha relación entre 
                                                          
3 Nuestra traducción 
4 Para mayores detalles sobre el cuestionario MALQ, incluyendo una versión disponible para 
investigación, ver Goh (2018). 
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metacognición y la escucha. Por ejemplo, Vandergrift et al. (2006) reportan una 
relación significativa (r = 0,36) entre conciencia cognitiva acerca de los procesos 
de escucha y la habilidad de comprensión. Por su parte, Al‐Alwan, Asassfeh y Al‐
Shboul (2013) informan que tres de las dimensiones del cuestionario MALQ, a 
saber: resolución de problemas (24%), planificación y evaluación (17%), y 
atención dirigida (15%), dan cuenta de 56% de la varianza total del desempeño 
de los aprendientes en una prueba de comprensión auditiva desarrollada por 
los autores (con un alfa de Cronbach de 0,77 para la prueba de comprensión). 
Varios estudios han realizado análisis de regresión, confirmando a la 
metacognición como predictor del desempeño en tareas de escucha: 
Vandergrift et al., 2006: 13% de la varianza; Zeng, 2012: 15%; Goh y Hu, 2014: 
22%. El estudio de Goh y Hu (2014) fue el primero en examinar la variación 
intrapersonal de aspectos de la conciencia metacognitiva. Por otra parte, este 
instrumento se ha utilizado como pre y post test para comparar el desarrollo de 
la conciencia metacognitiva en intervenciones metodológicas en aula. En el 
estudio de Vandergrift y Tafaghodtari (2010), los aprendientes de L2 mejoraron 
tanto su desempeño en tareas de audición como su conocimiento 
metacognitivo al enseñárseles estrategias de comprensión auditiva. Por su 
parte, O’Bryan y Hegelheimer (2009) indican que mejoró el desempeño en 
algunos de los factores medidos por el cuestionario MALQ, mientras que 
Mareschal (2007) y Zeng (2012) informan de aún mejores resultados, atribuibles 
a que la intervención fue más prolongada. Goh y Hu (2013) establecieron una 
relación entre conciencia metacognitiva y escucha: los aprendientes con mayor 
dominio mostraron mayor seguridad en las respuestas del cuestionario MALQ 
relacionadas con el uso de estrategias metacognitivas de planificación, 
monitoreo y evaluación. Otros estudios han observado el efecto de la 
instrucción explícita en el uso de estrategias metacognitivas, cognitivas y 
socioafectivas. Entre ellos destaca la investigación de Graham y Macaro (2008), 
con mejores resultados para quienes recibieron instrucción sobre el uso de 
estrategias contenidas en el MALQ. Por su parte, Vandergrift y Tafaghodtari 
(2010) y Cross (2011) desarrollaron un tipo de instrucción metacognitiva en la 
cual los aprendientes son guiados a través de una serie de pasos que 
sistemáticamente los ayudan a tomar consciencia de los procesos 
metacognitivos; los autores sugieren que esta metodología es particularmente 
efectiva para mejorar las habilidades de los aprendientes con menor destreza 
en la escucha (Cross y Vandergrift, 2018). En su revisión del cuestionario MALQ, 
Goh (2018) sugiere que se utilice este cuestionario para estudiar las diferencias 
intrapersonales en la percepción del uso de estrategias y del conocimiento 
personal, en distintas tareas de audición. Además, como una de las 
investigadoras que participó su elaboración, Goh (2018) reconoce que, a pesar 
de sus rigurosos procedimientos de validación para asegurar propiedades 
psicométricas robustas, este instrumento puede no abarcar todas las 
estrategias sugeridas en la literatura sobre comprensión auditiva en L2, por lo 
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que es aconsejable agregar más ítems para los factores que tienen menos, en 
particular porque la decisión de incluir ítems y factores en el proceso de 
elaboración se basó en cuestiones estadísticas más que teóricas, por lo que  en 
cada estudio los resultados deben someterse a análisis factorial para determinar 
si existe algún factor latente de segundo orden que explique las relaciones entre 
los constructos de primer orden ya descritos (Goh, 2018). 
 
5. El desarrollo de las estrategias metacognitivas en la escucha en L2 
 
La forma más evidente de fomentar el uso de estrategias metacognitivas es a 
través de la instrucción explícita. Al respecto, existen cuatro posturas 
excluyentes identificadas por VanPatten y Benati (2010): (1) la instrucción no es 
necesaria para la adquisición (Truscott, 2004; Krashen, 1982; Cook, 1991); (2) 
depende de la etapa de adquisición (Pienemann, 1998); (3) la favorece (Long, 
1983; Norris y Ortega, 2000; Schmidt, 1990); y (4) es imprescindible (Higgs y 
Clifford, 1982).  
Junto a VanPatten y Benati (2010), adscribimos a la postura (3): si bien 
la instrucción no puede alterar los estadios de adquisición, sí podría facilitar 
dichos procesos y ayudar a los aprendientes a desarrollar su competencia en la 
L2 más allá de lo que lo harían sin instrucción explícita. Como ya lo hemos 
mencionado, existe nutrida evidencia empírica en favor de integrar estrategias 
metacognitivas en tareas de escucha en el aula para facilitar la adquisición de 
una L2 (Goh 1997; Goh y Hu, 2014; Gómez et al., 2012; Nunan, 1996; O’Malley 
y Chamot, 1990; Rost 2002, 2005; Sandoval et al., 2010; Vandergrift 1999, 2002; 
Vandergrift et al., 2006; Wenden 1991; Zeng, 2012).  
Si bien para Emerick (2019) la instrucción explícita de la escucha es 
esencial para desarrollar la competencia en inglés o español como L2, advierte 
que los docentes estudiados no distinguen entre instrucción directa sobre 
estrategias, práctica y evaluación de la escucha, ni implementan metodologías 
sobre el uso de estrategias metacognitivas en sus clases, por lo que sugiere 
prestar más atención a la práctica pedagógica para la escucha en L2 en contexto 
de aula, y a la formación inicial docente en este respecto. 
Un avance en ese sentido es la aproximación pedagógica propuesta por 
Rost (2005) para el desarrollo y uso de estrategias metacognitivas en la 
audición. Según esta, se utilizan estrategias de organización anticipada, 
atención dirigida, atención selectiva y autodirección para fomentar la 
planificación; para el monitoreo, se sugieren estrategias de supervisión de la 
escucha, de la comprensión y de la tarea; y para fomentar la evaluación de la 
escucha, se  proponen estrategias para la evaluación de la ejecución de la tarea 
y para la identificación de problemas. Por otra parte, la investigación de Cross 
(2011), Vandergrift y Goh (2012), y Vandergrift y Tafaghodtari (2010) sugiere 
cómo enseñar conocimiento sobre estrategias cognitivas y metacognitivas, 
conocimiento sobre sí mismo y sobre la tarea de audición, además de la 
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aplicación de tal conocimiento a través de instrucción metacognitiva como 
parte de una secuencia pedagógica en la que se guía a los aprendientes a través 
de pasos que sistemáticamente los sensibilizan acerca de procesos cognitivos 
subyacentes a la escucha y estimulan el uso de estrategias, incluyendo las 
metacognitivas. Aunque dichos autores no investigan en qué medida aumenta 
el uso y conocimiento de las estrategias metacognitivas, ni qué efecto puede 
tener en la comprensión auditiva cualquier mejora en el uso de las estrategias 
metacognitivas, sus resultados demuestran que tal secuencia es 
particularmente efectiva en aprendientes con habilidades menos desarrolladas 
(Cross y Vandregrift, 2018). Al igual que Rost (2005), Cross y Vandergrift (2018) 
sostienen que para la promoción y evaluación de estrategias metacognitivas se 
deben considerar las etapas ampliamente conocidas como “antes”, “durante” y 
“después" de la audición, en las que los docentes deben explicar o presentar 
cada estrategia explícitamente para promover la autorregulación y autogestión 
del desempeño, ya que la consolidación de la comprensión auditiva requiere de 
oportunidades para practicar y experimentar con tales estrategias, recibiendo 
apoyo y retroalimentación (Cross y Vandergrift, 2018). A medida que van 
utilizando cada vez más las estrategias, es recomendable ir reduciendo el apoyo, 
los estímulos, la retroalimentación y la supervisión, con el fin de fomentar la 
autonomía en el uso y evaluación de las estrategias. Una secuencia pedagógica 
que considere el procesamiento metacognitivo, para Cross y Vandergrift (2018), 
debería incluir cinco etapas en las tareas de escucha: antes de la audición, 
debiesen generarse tareas que activen estrategias metacognitivas de 
planificación; las tres etapas siguientes de la escucha debería fomentar el uso 
de estrategias metacognitivas que combinen la planificación, el monitoreo y la 
resolución de problemas; en la evaluación, que es la última etapa, se podrían 
potenciar estrategias de planificación y evaluación. Además, las lecciones 
deberían planificarse de acuerdo al dominio de los estudiantes en la L2: si el 
texto o la tarea son muy fáciles, no se justifica el uso de las estrategias, mientras 
que si son muy difíciles, los estudiantes no tendrán la capacidad para utilizarlas. 
Por otro lado, Vandergrift y Baker (2015) estudian las variables que 
influyen en la audición y el grado en el que estas pueden predecir el éxito o el 
fracaso en la tarea, a saber: habilidad auditiva en la lengua materna, 
conocimiento de vocabulario en la lengua materna y en la segunda lengua, 
habilidad en la discriminación auditiva, conciencia metacognitiva de la audición 
y capacidad de la memoria de trabajo. Los autores proponen un modelo 
provisional que permite observar cómo las variables pueden interactuar en la 
comprensión de una L2. De similar manera, Morley and Lawrence (1971), 
entregan ciertos principios para optimizar la escucha: tener propósitos 
claramente definidos en las lecciones, elaborar y planificar cuidadosamente las 
actividades, exigir la participación activa de los estudiantes en la estructura de 
la tarea, integrar una necesidad comunicativa que propicie la concentración, 
enfatizar la memorización consciente, y focalizarse en el proceso más que en el 
Metacognitive literacy for L2 listening comprehension - Pedagogical underpinnings for Spanish as a Foreign Language (ELE) 
 
   32 
Doblele | n.º 5 | Diciembre 2019 
 
producto, integrando retroalimentación y no solo evaluación o medición de la 
escucha. Del mismo modo, es importante tomar en cuenta las dificultades que 
debe enfrentar el aprendiz en la escucha para un mejor diseño instruccional. 
Numerosas investigaciones (e.g. Bingol, Celik, Yildiz y Mart, 2014) han puesto en 
evidencia algunos de estos factores, que pueden darse antes o durante la 
escucha, como la calidad del sistema de audio, información cultural 
desconocida, acento del hablante, vocabulario desconocido, duración y 
velocidad del audio, infraestructura de la sala, falta de concentración asociada 
a la motivación de los estudiantes, entre otros. Con el fin de superar estas 
dificultades, Bingol et al. (2014) ofrecen las siguientes sugerencias: 
proporcionar material auditivo auténtico de hablantes nativos; planificar tareas 
con temáticas de interés para los estudiantes y apoyo en el desarrollo de las 
habilidades y estrategias de escucha; utilizar distinto tipo de material; 
familiarizar al estudiantes con las reglas de pronunciación; ayudarles a 
reconocer diversos acentos; desarrollar actividades de acuerdo al nivel de 
competencia; proporcionar información contextual y  lingüística; retroalimentar 
al estudiante en cuanto a su desempeño; ayudar a desarrollar las habilidades 
necesarias para la escucha; utilizar lenguaje corporal y expresiones faciales para 
apoyar el mensaje del texto oral; ofrecer oportunidades para desarrollar 
habilidades bottom-up y top-down; motivar al estudiante en su desarrollo de 
estrategias de escucha; demostrar destrezas en el manejo de discurso oral; e 
incentivar la escucha de material auténtico con participación de hablantes 
nativos (canciones, documentales, noticias, videos). Si bien estos principios y 
sugerencias no mencionan aspectos metacognitivos directamente, estos están 
involucrados tácitamente en el conocimiento de la tarea, puesto que la 
metacognición es imposible sin cognición5. Para Goh (2018), la escucha ocurre 
principalmente en la mente de un individuo, por lo que no es visible para los 
docentes ni para los propios aprendices, de modo que sugiere considerar los 
siguientes principios en la aplicación de una aproximación metacognitiva en 
tareas de audición: (1) utilizar los tres componentes de la metacognición: 
conocimiento, estrategia y experiencia, incorporando actividades antes o 
después de la audición, incluyendo pausas para la reflexión y el análisis acerca 
del conocimiento metacognitivo (sujeto, tarea y estrategia), considerando una 
o más estrategias de planificación, monitoreo y evaluación, y guiando a los 
aprendices a detectar errores en la comprensión; (2) diseñar tareas que 
promuevan los procesos metacognitivos; (3) ampliar el alcance de la audición 
con actividades metacognitivas que incluyan guías de audición autodirigida y 
una lista de autoreporte.  
Además de lo anterior, existen técnicas y métodos clásicos que 
proponemos adaptar al diseño instruccional para el fomento de estrategias 
metacognitivas en aula, a saber: el modelamiento experto (Min, 2016), en el 
                                                          
5 Para sugerencias metodológicas acerca de cómo enseñar la escucha de manera explícita, ver 
Wilson (2008). 
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que el docente verbalizaría la estrategia de comprensión auditiva como modelo 
para que los aprendientes la emularan posteriormente, con su apoyo o 
andamiaje (scaffolding); la verbalización del pensamiento, que consistiría en 
una adaptación del protocolo de pensamiento manifiesto (Ericsson y Simon, 
1980, 1987); y el seguimiento o shadowing (Hamada, 2018; Kadota, 2019), 
antiguo método japonés para la enseñanza de L2, orientado al desarrollo de la 
comprensión auditiva (input), subvocalización para la adquisción de fonemas, 
vocabulario y elementos gramaticales (práctica), simulación de las etapas de la 
producción oral (output), y desarrollo del monitoreo y control metacognitivo a 
través del entrenamiento de la memora de trabajo (monitoreo). 
 
6. Recomendaciones pedagógicas para el aula de ELE 
 
Existe abundante evidencia, tanto de investigación básica como aplicada, para 
aseverar que el conocimiento metacognitivo unido a la habilidad para utilizar 
estrategias metacognitivas constituyen un potente predictor de aprendizaje 
efectivo (Chou, 2016; Ellis, Bond y Denton, 2012; Lai, 2011; Perry et al., 2018; 
Quigley et al., 2019; Stel y Veenman, 2008; Zumbrunn, Tadlock y Roberts, 2011) 
y que la metacognición es clave para mejorar tales resultados de aprendizaje en 
cualquier edad, dominio disciplinar y cultura (Baas et al., 2015; Dignath et al., 
2008; Donker et al., 2014; Hattie, 2016; Perry, Albeg y Tung, 2012; Perry et al., 
2018; Quigley et al., 2019; Stel y Veenman, 2008, 2010; Veenman y Beishuizen, 
2004; Veenman, Wilhelm y Beishuizen, 2004; Veenman y Spaans, 2005; 
Veenman, Hout-Wolters y Afflerbach, 2006). Por otra parte, Marcel Veenman, 
uno de los autores más prolíficos en el área, puntualiza que para maximizar el 
impacto de la enseñanza se deben cumplir varias condiciones: la metacognición 
debe ser parte integral del currículo y no enseñarse en unidades discretas o 
lecciones aisladas; el propósito de la enseñanza, incluyendo los elementos 
metacognitivos, debe explicarse claramente a los estudiantes, y el aprendizaje 
debe darse por un periodo prolongado (Veenman y Beishuizen, 2004: 635). 
Más allá de lo conceptual y de los resultados de investigaciones, en la 
sala de clases la metacognición adoptaría la forma de habilidades enseñables 
orientadas a establecer metas de aprendizaje concretas, monitorear, dirigir y 
revisar el progreso académico para cumplirlas, reflexionando explícitamente 
acerca de este y adecuando la ruta a medida que sea necesario durante el 
avance (Quigley et al., 2019). En un informe para Education Endowment 
Foundation, Quigley, Muijs y Stringer (2019) decantan siete principios clave, 
basados en evidencia y en una revisión bibliográfica exhaustiva, para el 
desarrollo de la metacognición en todos los niveles educativos y en todos los 
dominios del saber, que bien pueden ponerse en práctica en la clase de ELE: (1) 
los docentes deben adquirir una comprensión profesional de la metacognición 
y destrezas para desarrollarla en sus estudiantes; (2) enseñar explícitamente 
estrategias cognitivas y metacognitivas utilizando andamiaje (práctica guiada 
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que poco a poco se va retirando hasta lograr proficiencia) como parte de las 
tareas específicas adecuadas al contenido; (3) verbalizar el propio pensamiento 
para modelar frente a los estudiantes cómo desarrollar sus habilidades 
cognitivas y metacognitivas dentro del andamiaje; (4) establecer desafíos de 
autorregulación y metacognición posibles que alcanzar que mantengan la 
motivación y eviten la sobrecarga, en especial al introducir una nueva estrategia 
o nuevo contenido disciplinar; (5) promover y desarrollar metalenguaje sobre 
metacognición en el trabajo regular de clase, revisando regularmente conceptos 
ya adquiridos; (6) enseñar explícitamente a los estudiantes a organizar y 
gestionar efectivamente su aprendizaje autónomo, a través de andamiaje, que 
incluye retroalimentación oportuna, promoción de la motivación y de la 
autovaloración de su progreso; (7) apoyar a los docentes desde las instituciones 
educativas en el desarrollo de  estos enfoques como parte integral de su 
quehacer, y asegurar una adecuada implementación, entregando recursos y 
desarrollo profesional de calidad sobre metacognición y autorregulación. Se 
sabrá que un estudiante ha alcanzado la meta cuando manifieste proactividad 
en sus esfuerzos por aprender, demuestre conciencia de sus fortalezas y 
oportunidades, establezca metas personales y estrategias específicas para cada 
tarea, y monitoree su comportamiento de acuerdo a dichas metas, 
reflexionando acerca de su efectividad, todo lo cual redunda en satisfacción 
consigo mismo y motivación para continuar perfeccionando sus métodos de 
aprendizaje, en una suerte de círculo virtuoso observable, siempre mejorable 
(Quigley et al., 2019). 
Tales principios generales deben aplicarse en el contexto de adquisición 
de la L2, dentro de la clase regular de ELE, utilizando material auténtico en las 
distintas variedades de español. Si bien junto a Cross y Vandergrift (2018) 
consideramos importante realizar talleres o cursos sobre estrategias 
metacognitivas de aprendizaje para desarrollar la escucha, la evidencia revela 
que es más efectivo que dicho entrenamiento sea parte integral de la clase de 
L2 (Quigley et al., 2019). Para ello, es recomendable identificar las creencias de 
los aprendientes sobre las estrategias metacognitivas que utilizan e identificar 
vacíos en su conocimiento utilizando el cuestionario MALQ, listas de cotejo de 
estrategias, entrevistas, reflexiones post audición, etc.. 
Por otra parte, es innegable el rol central del docente en la adquisición 
de una L2 y de las habilidades de escucha, en especial entre aprendientes con 
bajos niveles de desempeño (e.g. Gilakjani y Sabouri, 2016). Aquí, además de 
la práctica intensiva, las acciones docentes son cruciales, como la selección o 
diseño de materiales y tareas de aprendizaje apropiadas. A estas acciones, 
Harmer (1991) y Macháčková (2009) agregan las de organizar, controlar, 
evaluar, proporcionar recursos, actuar como tutor y ser conscientes de las 
acciones de los aprendices con el fin de entregar recomendaciones y motivarlos 
en su aprendizaje. De acuerdo a Rost (2001) y Kurita (2012), la mayor ventaja 
de los aprendientes exitosos de una L2 es la habilidad de utilizar la escucha 
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como un instrumento de aprendizaje, y debido a que las estrategias 
metacognitivas involucran un alto grado de procesamiento cognitivo para 
comprender la lengua meta y desarrollar las tareas (Chou, 2016), la adecuada 
guía docente es esencial. Considerando que los estudiantes toman plena 
consciencia de su desempeño académico cuando se les enseña a desarrollar sus 
habilidades metacognitivas (Hattie, 2013; Perry et al., 2018), es importante que 
el docente modele las estrategias metacognitivas para un mayor impacto en el 
aprendizaje (Wall y Hall, 2016), haciendo eco de la larga tradición del andamiaje 
(Holton y Clarke, 2006) de la escuela sociocognitiva (Bruner, 1990).  
Este énfasis en la labor docente es evidente en un cambio de agenda en 
investigación, de estudios centrados en la búsqueda de la mejor estrategia para 
optimizar la comprensión auditiva (Goh, 1998; Jurkovič, 2010; O’Malley et al., 
1989; Osada, 2001; Vandergrift, 1997), a un interés por la instrucción basada en 
estrategias en la ejecución de tareas de escucha en el aula (Gómez et al., 2012; 
Graham y Macaro, 2007; Imhof, 2001; Rahimirad y Shams, 2014; Sandoval et al., 
2010; Seo, 2005). Según Field (2008), el entrenamiento para el desarrollo de 
estrategias se puede realizar a través de dos enfoques: (1) generar consciencia 
a través de la instrucción directa y demostración (modelamiento), por parte del 
docente, de una selección de estrategias para una serie de audios cortos 
auténticos; (2) introducir y practicar las estrategias como parte de la tarea de 
escucha, tal como lo pleantean O’Malley y Chamot (1990) en su modelo de 
instrucción integrada (embedded). En ella, se propicia el desarrollo personal de 
las estrategias metacognitivas como parte de la clase de lengua para la escucha 
siguiendo el modelo de aprendizaje por tareas (TBL, por sus siglas en inglés), a 
través de una secuencia de implementación de la tarea que incluye predicción 
de los temas, planificación estratégica, procesamiento cognitivo del material 
lingüístico del audio, uso y monitoreo de las estrategias, y retroalimentación y 
evaluación del propio aprendizaje, secuencia que se condice plenamente con el 
procesamiento metacognitivo para el desarrollo de las estrategias (Chou, 2016).  
Así como gran parte de la investigación en comprensión lectora se ha 
extrapolado a la escucha, sería interesante que los docentes e investigadores en 
ELE se informaran sobre los avances en neurociencia que podrían serles útiles. 
Por ejemplo, a través de neuroimágenes, se ha podido observar cómo el cerebro 
procesa el lenguaje (Im, Varma, Varma, 2017), entregando pistas acerca de sus 
correlatos neuronales según las zonas cerebrales involucradas y el tiempo en 
que se accede a la distintos tipos de información fonológica o semántica 
(Ferreira y Gómez, 2019). Se ha descubierto que aprender a leer genera cambios 
en las estructuras neuronales del procesamiento auditivo, visual, y del lenguaje 
en general (Dehaene, 2009), lo que habría que considerar al adoptar una 
determinada metodología de enseñanza, el tiempo de aprendizaje, o los 
materiales (Ferreira y Gómez, 2019). También se ha constatado que el cerebro 
es más flexible de lo que se pensaba, y que esta plasticidad cerebral se mantiene 
funcional y estructuralmente a lo largo de la vida (Ansari, König, Leask, y 
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Tokuhama-Espinosa, 2017), derribando el mito del período crítico para adquirir 
una L2. Esta plasticidad es muy evidente en el aprendizaje de una L2, ya que 
genera cambios neuroanatómicos estructurales en la corteza parietal izquierda, 
con mayor concentración de materia gris en la parte inferior de la corteza en 
hablantes bilingües, asociada a una mayor fluidez verbal. Si el cerebro humano 
no tuviera plasticidad, sería muy difícil aprender al exponerse a nueva 
información (Ferreira y Gómez, 2019)6. Esto es clave en metacognición, ya que 
el conocimiento y la experiencia van cambiando a medida que se adquiere más 
conocimiento y más conciencia de lo que funciona o no funciona en una tarea 
de aprendizaje. Los hallazgos en neurociencias permiten inferir que el trabajo 
que realizan los alumnos a diario tiene efectos palpables en el cerebro, 
redundando en un buen desempeño. Al acceder los docentes a tal 
conocimiento, mejoran sus expectativas hacia sus alumnos, generando mejores 




Existe consenso generalizado de que la metacognición tiene gran potencial para 
mejorar la calidad de la experiencia de aprendizaje de quienes adquieren una 
L2 en cualquier contexto de aula y en cualquier edad (Chou, 2016), y el aula de 
ELE no es la excepción. Sin embargo, a pesar de ser una capacidad inherente al 
ser humano, debe ser desarrollada explícitamente para su óptimo 
aprovechamiento, en especial por el esfuerzo extra que supone la reflexión, el 
prestar atención y todos los procesos cognitivos involucrados en ella. El rol 
docente, que ha sido reconocido ampliamente en la literatura en educación, es 
preponderante en guiar a los aprendientes en su desarrollo de la metacognición 
para el aprendizaje. Si la educación de calidad es un derecho tan fundamental 
como la salud, es de sentido común esperar que las instituciones educativas y 
las instituciones de formación inicial docente inviertan en el recurso que 
garantiza el mayor impacto en el desempeño de los estudiantes: los docentes, 
ofreciéndoles oportunidades de desarrollo profesional continuo de calidad y 
actualizadas sobre las tendencias metodológicas basadas en evidencia (tal como 
se hace en el ámbito de la salud), entre las que debiera estar la alfabetización 
metacognitiva para el desarrollo de la comprensión auditiva en segundas 







                                                          
6 Para una introducción a los neuromitos o creencias erróneas que han permeado a la literatura 
en educación, ver Ferreira y Gómez (2019). 
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